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行動の著しい制約によって特徴づけられる障害である（AAIDD: American Association on






























点から捉えると、個別指導（One-to-One Teaching）と小集団指導（Small Group Teaching）
に分けて整理することができる。大学や臨床機関では個別指導が実施されることが多い
































































な手続きである（Duker et al., 2002；片倉，1979；大野・杉山・谷・武蔵・中矢・園山・




一般的に、個別指導では断続試行手続きが実施されることが多い（Duker et al., 2002；




































































































両立しない行動の分化強化（Differential Reinforcement of Incompatible、以下、DRI）手続き





















































れるようになった（Alberto, Jobes, Sizemore, & Doran, 1980； Favell, Favell, & McGimsey,




















































ある（片倉，1979；Koegel & Rincover, 1974）。般化は指導場面の先行条件や結果条件、標
























































（Kamps, Walker, & Maher, 1992；Koegel, Koegel, Hurley, & Frea, 1992；Lancioni, 1982；
McConnell, Sisson, Cort, & Strain, 1991；Taras, Matson, & Leary, 1988）、相互交渉を開始する
行動や仲間からの働きかけに適切に応答する行動（Coe, 1990；Kamps et al., 1992；
McConnell et al., 1991）、適切な挨拶（Kamps et al., 1992）、アイコンタクト（Berler, Gross, &





けるアプローチである。仲間媒介法は、仲間開始法（Odom & Strain, 1986）、仲間モデル
法（Peck, Apolloni, Cooke, & Raver, 1978；Nordquist, 1978）、般化模倣法（Apolloni, 1977）、
































の先行操作（antecedent control）が重視されるようになった（Kern & Clements, 2007；Koegel,





的介入の主要なカテゴリーの一つにもなっている（Clarke, Tampa, Dunlap, Foster-Johnson, &

































は、反応する機会を提供し（Alberto & Troutman, 1999；Reynolds, 1975）、特定の結果をも




































































































象児の環境条件の同定に重点が置かれる（Dunlap et al., 2001）。
近年では、指導場面において、対象児の課題遂行機会を豊富に設定し、適切な課題遂行
を促すことで、課題の嫌悪性は低減し、逸脱反応は生じにくくなることが明らかにされて

















課題遂行を強化し促進しようと試みる（Kern & Dunlap, 1987）。一方、先行操作は、対象
児の学習率や動機づけを高める重要な役割を持ち、課題の嫌悪性を低減させる働きをもつ
（Dunlap & Egel, 1982）。課題場面では、新規課題や未習得課題も取り組まれるが、それ
らの課題遂行では、課題そのものに対する嫌悪性は高くなりやすい（平澤・藤原，2002）。
指導者の教示は多くなり、対象児の回避や逃避などの逸脱反応が起こりやすくなる（Derby,
Wacker, Sasso, Steege, Northup, Cigrand, & Asmus, 1992；Iwata, 1994；Kern & Dunlap, 1998；
Smith, Iwata, Goh, & Shore, 1995）。このような課題場面において、先行操作は、教示や課
題提示という逸脱行動を喚起する先行事象の嫌悪性を低減するといわれる（Kern &





























































挿入する先行操作（Banda, Neisworth, & Lee, 2003；Davis, Reichle, Southard, 2000；Ducharme
& Worling, 1994；Dawson, Piazza, Gulotta, Lerman, & Kelly, 2003；Harchik & Putzier, 1990；
Houlihan, Jacobson, & Brandon, 1994；Kennedy, Itkonen, & Lidquist, 1995；Mace, Mauro,
Boyajian, & Eckert, 1997；Mace, Hock, Lalli, West, Belfiore, Pinter, & Brown, 1988；Mace &
Belfiore, 1990；McComas, Wacker, Cooper, Peck, Golonka, Millard, & Richman, 2000；Romano














起を未然に防ぐ予防的な対応を目標とする点である（Dunlap et al., 2001；Kern & Clements,































象児の課題遂行は高まることが報告されている（Carnine，1976；Dunlap et al., 1983；
Koegel, Dunlap, & Dyer, 1980；Skinner, Smith, & Mclean, 1994；Valcante, Roberson, Reid, &









告（Carnine，1976；Dunlap et al.，1983）と、高まらないという報告があり（Valcante et al.，1989
；West & Sloan，1986）、ITIの設定が正反応率に及ぼす効果は一定していない。







































行動それ自体の要因については、それを支持する報告（Dunlap et al., 1994；Moes，1998）
と支持しない報告（Bambara, Ager, & Koger, 1994；Cole, Davenport, Bambara, & Ager, 1997






ことが見出されている（Koegel, Dyer, & Bell, 1987；Dyer, 1989；Morrison & Rosales-Ruiz,
1997）。即ち、対象児が課題の選択を行うことが好みのより高い課題への遂行を可能にし、
さらに好みの高い課題への遂行が課題遂行を高めるという好みによる効果を指摘している
（Fisher, Thompson, Piazza, Crosland, & Gotjen, 1997；Lerman, Iwata, Rainville, Adelins,
Crosland, & Kogen, 1997；Persons, Reynolds, & Baugarrner, 1990）。








環境設定が対象児の課題遂行を高めることが示されている（Alberto & Troutman, 1999；
Nordquist & Twardosz, 1990；Twardosz, Cataldo, & Risley, 1974）。また、対象児にとって好
みの玩具や教材などの豊富な物理的環境の設定では、自己刺激、自傷、回避反応などは生
じにくいことも報告されている（Favell, McGimsey, & Schell, 1982； Koegel, Dyer,& Bell,





























題遂行が促進されることが報告されている（青木・山本，1996；Cuvo & Davis, 1998；Duker
et al., 2004；Flannery & Horner, 1994；井上・井上・菅野，1995；Johnson & Cuvo, 1981；













& Krash, 1991；Skinner, Adamson, Woodward, Jackson, & Atchison, 1993；Skinner et al., 1994





























（Taras, Matson, & Leary, 1988)。このような方法では、高度な専門的知識や技能の習得が
不可欠であり、学校現場への応用可能性は高いとは言い難い（佐藤ら，1986）。関連して、











を促進する先行条件の分析は十分ではないという先行研究（Cameron et al., 1998；平澤，
2004）の指摘に基づき、課題遂行の促進に焦点を当てる。課題中の逸脱反応については、
課題遂行の促進に伴う副次的な効果として検討する。
以下、第 4 章第 1 節の研究Ⅰ-1 では、個別指導において対象児が任意に課題遂行でき


























対象児は、研究協力の同意を得た O1 と O2（個別指導 One-to-One Teachingにおける対
象児を Oと標記する）の 2 名であった。O1、O2 は、研究開始前に大学研究センター（以
下、センター）の実施する個別指導へ 1年以上通所していた。
(1)O1











問紙（CA10:7）の結果は、発達年齢 2:0、運動 3:0、探索 1:6、社会 1:3、生活 1:6、言語 1:3
であった。
(2)O2















個別指導の実施期間は X年 6 月初旬～ X＋ 1 年 3 月中旬であった（このうち、X年 11














指導室の設定を Fig.Ⅰ-1 に示した。指導室には、指導者と対象児が対座する机 1 つと椅
子 2 つを置いた。また、課題を行う机と約 2m 離れた場所に高さ約 60cm のテーブルを置
いた。その上に各課題の教材を入れた整理箱（36cm × 28cm）を置き、整理箱の側に各課














































































ブロック、黄ブロックを各 1 セット（13 個ずつ）用意した。最初のセッションでは、赤











5D 条件では、指導者が ITI を統制した。Carnine(1976）の「遅い条件」を参照し、指導
者は対象児の正反応（指導者が期待する課題遂行）の完了時より 5つ数えて（声に出さず 1、
2、3、4、5とカウントする）、次試行の教材を提示し教示した。
①絵カード課題：O1 の絵カード課題では、O1 が台の上に絵カードを置く反応より 5 つ



































という声かけを行ってから O1 の発語反応（誤反応を含む）が生じるまでの時間が 2 秒以
内であった反応数を記録した。そして、発語反応の潜時 2 秒以内の反応数の割合を、「発
語反応の潜時 2 秒以内の反応数÷全試行数× 100（％）」の式で算出した。また、O2 の絵
カード課題では、指導者が絵カードを提示してから O2 の絵カードへの指差し反応が生じ











































その結果、O1の絵カード課題での一致率は 5D条件で平均 95.0％（rangeは 92.0～ 98.0
％）、ND条件で 100％であった。O1の形ブロック課題では、5D条件で平均 98.7％（range
は 97.4 ～ 100 ％）、ND条件で 98.7％（range は 97.4 ～ 100％）であった。O2の絵カード
課題では、5D、ND 条件ともに 100 ％であった。O2 の形ブロック課題は 5D 条件で 97.3
％（rangeは 94.5～ 100％）、ND条件で 100％であった。
(2)課題遂行の潜時 2秒以内の反応数の評定に関する信頼性
(1)と同様の手続きで、課題遂行の潜時 2秒以内の反応数を評定した。その結果、O1の
絵カード課題での一致率は 91.8 ％（range は 88.0～ 95.0％）、形ブロック課題では 97.4％






Fig.Ⅰ-3 の上のグラフより、O1 の絵カード課題では、課題遂行の潜時 2 秒以内の反応
数の割合は、ND 条件において、5D 条件よりも高まる傾向が認められた。また、Fig.Ⅰ-4



































































Fig.Ⅰ－４ O2  潜時2秒以内の反応数の割合
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Fig.Ⅰ-５ O1 1分間当たりの試行遂行数 形ブロック課題
5D5D NDNDND5D




































Fig.Ⅰ－６ O2  1分間当たりの試行遂行数
形ブロック課題
5D 5D 5D NDNDND






















































































































































ようとすればいつでも遂行できる ND 条件を設定した。その結果、ND 条件では、2 秒と
いう潜時の短い反応数は増加した。次に検討すべき課題は、本研究で得られた結果が、対






















知的障害児 2 名の机上課題において、3 つの異なる ITI の条件を実施し、課題遂行と逸
脱反応への効果と両反応の関連を分析する。ITI の設定として、対象児が任意に課題遂行
できる条件（ND 条件）と 5 カウントの間隔で教示を遅延する条件（5D 条件）、実際の個
別指導を想定した 3カウントの間隔で教示を遅延する条件（count-3-delay、以下、3D条件）
を実施する。そして、条件間で潜時 2秒以内の課題遂行の反応数と逸脱反応の割合を比較
する。ND 条件では 3D 条件と 5D 条件よりも、また、3D 条件では 5D 条件よりも潜時 2







研究協力の同意を得た O2と O3の 2名であった。O2は、研究Ⅰ-1に引き続いて参加し
てもらった。
(1)O2
O2 は、3 歳時に「自閉を伴う知的障害」の診断を受け、研究開始時（平成 X 年 6 月）









年齢 1:9、運動 4:0、探索 1:9、社会 1:6、生活 1:9、言語 1:3であった。
(2)O3






レに行く」など約 20 語の動作サインを自発できた。O2 と同様に、個別指導において、課
題手続きの未学習や難度の高い課題で教材を折り曲げる、離席して部屋の物を触るという
逸脱反応が目立って認められた。津守式幼児精神発達質問紙（CA9:2）は、発達年齢 3:3、
運動 5:0、探索 3:0、社会 2:0、生活 3:6、言語 1:9であった。
2-2）個別指導の設定
X年 6月～ X＋ 1年 3 月の 10ヶ月間、センターの指導室（5m× 5m）で個別指導のセ
































カード 10 枚の計 20 枚を使用し、10 試行を行った。セッション 3 以降では、25 試行を基
準としたが、セッション時間の制限から試行数を変更することもあった。単語カード課題
も同様であった。O3 では、セッション 23 以降、絵カードや単語カードを折る、離席する
逸脱反応が増加したために試行数を減らした。O2 の平均試行数は、絵カード課題で 19試
行（rangeは 10～ 25試行）、単語カードで 17試行（rangeは 10～ 25試行）、O3の平均試





は ND条件、A1は 5D条件、A2は 3D条件であった。ND条件を最初に実施したのは、ITI











Ⅶ、Ⅸ、Ⅺで ND 条件、フェイズⅡ、Ⅵ、Ⅹで 5D 条件、フェイズⅣ、Ⅷで 3D 条件を実








































筆者と研究目的を知らない学生 1 名が独立して録画テープを視聴し、3D 条件と 5D 条
件で実際に教示を遅延した秒数をテープカウンターで測定した。O2、O3 ともに 3D 条件
と 5D 条件のセッションの 1/3 を対象とした。O2 の絵カード課題の 3D 条件では 3.2 秒
（rangeは 3.1～ 3.2秒）、5D条件では平均 5.4秒（rangeは 4.8～ 5.7秒）、単語カード課題
の 3D条件では 2.8秒（rangeは 2.6～ 2.9秒）、5D条件では 5.3秒（rangeは 5.1～ 5.6秒）
であった。O3の絵カード課題の 5D条件は平均 5.4秒（rangeは 4.6～ 6.5秒）、3D条件は 3.0
秒（rangeは 2.9～ 3.0秒）、単語カード課題の 5D条件は 5.5秒（rangeは 5.3～ 5.9秒）、3D
条件は 2.8秒（rangeは 2.2～ 3.0秒）であった。
(2)従属変数
筆者と学生 1 名で観察者間の一致率を算出した。全セッションの 1/5 を対象とした。「2
名の観察者の記録が一致した評定数÷全評定数× 100（％）」で算出した。O2 の絵カード
を取る反応では平均 95 ％、台版に置く反応では平均 93 ％であった。O3 の絵カードを取
る反応では平均 97 ％、台版に置く反応では平均 93 ％であった。また、O2 及び O3 の単
語カードを取る反応と台版に置く反応では、いずれも平均 92％以上で高い値であった。O2
の絵カード課題の離席反応では 100 ％、カードや指を口に入れる反応では平均 93 ％であ
った。また、O3 の絵カード課題の離席反応では平均 98 ％、カードを折る・口に入れる反
応では平均 95％であった。O2の単語カードの離席反応とカードや指を口に入れる反応、

























果を Fig.Ⅰ-12 に、O3 の結果を
Fig.Ⅰ-13 に示した。また、カー
ドを台版に置く反応について、


































































































































秒以内のカードを取る反応数の割合は、ND 条件で高いレベルを示し、3D 条件と 5D 条件
で低下する傾向が顕著であった。O3 では、絵カード課題での反応は ND 条件で高く、3D




条件において、3D 条件と 5D 条件よりも潜時 2 秒以内の反応数は増加するという仮説を
支持している。
次に、逸脱反応に及ぼす効果について、O2 では、両課題に共通して、カードや指を口
に入れる反応のレベルが、研究後半の 3D 条件と 5D 条件で高かった。フェイズ内の傾向
を見ると、顕著ではないが、3D 条件と 5D 条件で上昇し、ND 条件で下降する傾向が認め
られた。O3 でも、両課題に共通して、カードを折る・口に入れる反応が、研究後半の 3D
条件と 5D 条件で ND 条件よりも高まる傾向が認められた。離席反応では、O2、O3 とも
に、3D 条件と 5D 条件で高いセッションが認められた。これらの結果は、課題の難度に
関係なく、3D 条件と 5D 条件において、ND 条件よりも逸脱反応の生起は高まるという仮
説を支持している。
本研究では、実際の個別指導を想定し、教示が少し遅れる事態と位置づけた 3D 条件を
実施した。その結果、3D 条件と 5D 条件の条件間では課題遂行と逸脱反応の差異は認め
られなかった。課題遂行では、O2 のカードを取る、O3 のカードを取る・台版に置く反応
は、3D条件と 5D条件の両方で低下した。逸脱反応では、O2のカードや指を口に入れる、O3
のカードを折る・口に入れる反応は、3D 条件と 5D 条件の両方で高まった。これらの結










また、ND 条件では、3D 条件や 5D 条件よりも、逸脱反応は少なかった。この結果は、
両立しない反応の分化強化手続きからも説明できる。両立しない反応の分化強化手続きと
は、低減対象とされる不適切行動と身体的に両立しえない適切な行動の遂行に正の強化刺
激を随伴する分化強化手続きである（Jones & Baker, 1990）。つまり、ND条件では、カー
ドを取る・台版に置くという適切な課題遂行が強化され、身体的に両立しえない逸脱反応
は選択されなかったといえる。































研究Ⅰ-1で協力してもらった O1と O2の 2名であった。研究開始時に、O1は 10歳、O2
は 8歳であった。
2-2）個別指導の設定
研究期間は X年 6 月初旬～ 10 月下旬であった。個別指導室の設定は、研究Ⅰ-1 と同じ













反転計画法（ABABデザイン）（Barow & Hersen, 1984）を適用した。O1では 4つのフ
ェイズⅠ～Ⅳで研究を構成し、フェイズⅠ、Ⅲで指導者遂行条件、フェイズⅡ、Ⅳで対象
児遂行条件を実施した。1 つのフェイズで 5 セッションを実施した。また、O2 では 5 つ
のフェイズⅠ～Ⅴで構成し、フェイズⅠ、Ⅳで指導者遂行条件、フェイズⅡ、Ⅲ、Ⅴで対
象児遂行条件を実施した。
1 セッションの中で、O1 は絵カード課題、文字カード課題、色形パズル課題の 3 課題



































































ンの 1/5 を対象に、2 名の観察者が独立して記録を行った。査定を行ったセッションは、
研究期間を通じて均等に配置した。観察者間の一致率を、「2 名の観察者の記録が一致し
た離席反応（注意逸脱反応）の数÷離席反応（注意逸脱反応）の総数× 100（％）」で算
出した。その結果、O1 における一致率の平均は離席反応で 100 ％、注意逸脱反応で 88.7















































































































































AA B1 B2 B2
色形パズル課題








































































































































A AB1 B2 B2
色形パズル課題





















は、絵カード課題で 15.7 秒（SD は 3.6、
rangeは 12.0～ 23.5秒）、文字カード課題




課題で 59.2 秒（SD は 20.4、range は 36.0
～ 98.6秒）、文字カード課題で 73.2秒（SD
は 19.4、range は 52.0 ～ 102 秒）、色形パ
ズル課題で 27.6 秒（SD は 11.2、range は
17.0～ 52.0秒）であった。
O2では、A条件におけるセット間の平















































































































A Ｂ１ Ｂ２ Ｂ２A
カード課題




7.0、range は 16.4 ～ 38.0 秒）、色形パズル課
題で 14.7秒（SDは 3.5、rangeは 10.7～ 19.5
秒）であった。B 条件におけるセット間の
平均時間は、カード課題で 93.3 秒（SD は
38.0、range は 59.1 ～ 154.3 秒）、色形パズル










































































































































































津守式乳幼児発達質問紙（CA5:2）の結果は、運動 3:0、探索・操作 1:9、社会 1:6、生




















期間は約 4 ヶ月で、セッションは週 1 回、約 90 分の個別指導の時間内に実施された。
計 16セッションの平均所要時間は約 6分 30秒であった。Fig. Ⅲ-1は、指導室（6m× 4m）
の設定を示したものである。部屋の中央に約 30cm 離して 2 つの机を置き、プレーヤーと




















































条件）のセッション 5 で対象児が選んだ順序と同じにした。同様に、セッション 10 では




































課題遂行の割合を Fig.Ⅲ-2 に示した。Fig.Ⅲ-2 より、フェイズ間における明確な傾向は
認められなかった。ただし、NC条件であったフェイズⅠでは、セッション 1において 75.0
％、セッション 2 において 31.8 ％と比較的低い値であるが、セッション 3、4 では 100 ％
であった。フェイズⅡ以降のセッションでは、セッション 12の 78.3％を除いて、90％以
上で安定していた。
なお、NC 条件のセッション 2 では 31.8 ％と低い値であったが、総インターバル数 85
インターバルで、他のセッションに比べて著しく多かった。セッション 2を除いた全セッ
ションの平均インターバル数は 33 インターバル（SD は 8）であった。このセッション 2
では、指導者の教示や指導に従わず、特定のカードを何度も繰り返して遂行したり、カー
ドやリングを持って床に座り込んでしまったりする反応が頻繁に観察された。
カード課題における課題遂行の正反応率は、セッション 1 の 71.4 ％を除く全てのセッ
ションで 100％であった。




























NC C YNC C
NCはNC条件を、CはC条件を、YNCはYNC条件を示す
Ⅰ～Ⅳはフェイズを示す
Ⅰ Ⅱ Ⅲ Ⅳ
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回であった。フェイズⅠにおいて潜時が 3秒以内であった試行の合計数の平均（以下、平
均合計数）は 1.25 回であった。続く C 条件のフェイズⅡでは、3 ～ 5 回の範囲（平均合
計数は 4.0 回）で、NC 条件のフェイズⅠに比べると高いレベルで安定していた。YNC 条
件であったフェイズⅢでは、セッション 9～ 11にかけて減少し（平均合計数は 1.75回）、C
条件のフェイズⅡと比べるとその傾向に明らかな差異が認められた。再び C 条件に戻し
たフェイズⅣでは、セッション 14の 0回を除いて 3～ 4回であり（平均合計数は 2.75回）、
フェイズⅢと比べると増加していた。
カード課題と同様の傾向は、Fig. Ⅲ-4に示した円柱課題でも認められた。フェイズⅠで
は、セッション 1、4で 5回であったが、セッション 2、3ではいずれも 1回と低い値であ
った（平均合計数は 3 回）。フェイズⅡでは 4 ～ 5 回の範囲で（平均合計数は 4.5 回）、フ




















セッション カード セッション 円柱
1 0 1 5
2 0 2 1
3 2 3 1
4 3 4 5
5 4 5 5
6 4 6 4
7 5 7 4
8 3 8 5
9 3 9 2
10 1 10 1
11 0 11 0
12 2 12 4
13 4 13 4
14 0 14 0
15 4 15 4































Ⅰ Ⅱ Ⅲ Ⅳ
Ⅰ Ⅱ Ⅲ Ⅳ
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Ⅱでは、全 4セッションにおいて、対象児は 7枚のカードの写真を先に連続して指さし、
その後に 5 つのリングの写真を指さす反応が認められた。2度目の C 条件であったフェイ




























































要時間を計ったとき、その大部分が 3 秒以内であったからである。このような C 条件で
多く認められた対象児の素早い動作で課題に向かう・取り組むという反応は、課題に対す
る主体的な反応として肯定的に捉えることができる。本研究で認められた課題遂行におけ

















































































































































































③氏名カード教材の配置の変更：G4 が呼名に使用する対象児全員の 5 枚の氏名カード

























を教室隅に三脚で固定し、担任が指導開始から終了まで録画した。1 学期に 6 日、2 学期









































項目 5 では、1 学期に指導者が対象児を呼名したの対して、2 学期には G4 がミニボー
ドから対象児の氏名カードを取り、パルに通して呼名する反応が設定された。G4 の呼名
反応は、3 学期のセッション 23 より、呼名する順番を自ら選んで呼名する反応に変わっ
た。項目 8 では、1・2 学期では指導者が「元気ですか」と聞いたが、3 学期には G4 がパ
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ルに「元気ですか」カードを通して聞く反応が設定された。項目 15 ～ 17 では、1・2 学
期に指導者が日付等を読み上げて対象児に伝えていた。それに対して、3 学期では G4 が
指示棒で日付等を指し、G3 が G4 の指す日付等を読む、G2 がスケジュールを指示棒で指
して読む項目に変化した。項目 20 では、G1 の準備が終わったら T1 に「終わりました」
と言って報告する反応が新たに設定された。
学期ごとの対象児及び T1 の課題項目数を Fig.Ⅳ-2 に示した。上述した対象児の課題遂
行の設定や変更に伴い、学期の進捗につれて、G1 ～ G5 が遂行した項目数は増加し、指
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28
1 G1
2 G2 G3 G4 G5
3 G1



















24 G2 G3 G4 G5
25 G1











































課題 対象児 １学期（セッション） ２学期（セッション） ３学期（セッション）
TableⅣ－２　各対象児の課題遂行の内容
②呼名と返事
G1 G2 G3 G5





















項目、G3 児は 1 学期で 9
項目、2学期で 11項目、3
学期で 12 項目、G4 は 1
学期で 10 項目、2 学期で 12 項目、3 学期で 15 項目、G5 児は 1・2 学期で 10 項目、3 学













するか「お願いします」と言う（項目 4）であった。Table Ⅳ-3 より、項目 2、項目 24 の
開始と終了挨拶における G2の起立反応の生起は、2・3学期で 1学期よりも増加した。つ






























































































ル 1 からレベル 3、レ
ベル 4と高くなった。2
学期では、セッション 13、23 を除き、1 学期では認められなかった自発レベルが安定し
て認められた。
(2)呼名と返事





氏名カードのミニボードへの掲示は、2 学期のセッション 7 ～ 18 では、セッションご
とに指導者が任意に縦一列に並べ、係の G4 が他児を呼名するために氏名カードを選択し
た。G4 はミニボードに添付された上から下への順で氏名カードを選ぶことが多かった。
そこで、3 学期のセッション 20 ～ 28 では、氏名カードを縦一列に並べないで、ボード上
にランダムに配置した。その結果、セッション 23以降、G3→ G1 → G5→ G2→ G4の順
で氏名カードをパルに通すという特定のパターンが認められるようになった。
G4以外の G1、G2、G3、G5の課題遂行は、2学期以降、G4の呼名に挙手し前に出て氏
名カードを受け取り黒板に貼る（項目 7）であった。Table Ⅳ-3 より、G1、G2、G3、G5
の課題遂行の生起は、1学期では自発レベル（指導者の呼名）であった。G1、G3、G5の 3
名では、G4が呼名した 2学期以降も自発レベルが安定して認められた。しかし、G2では、
G4 が呼名した 2・3 学期では、セッション 10、17、18、19、22、26 において、他児の身
体ガイドレベルが認められた。



















した 1 学期の全てのセッション 1
～ 6 で 1 秒であったが、G4 が呼
名した 2 学期のセッション 6 以
降、2 秒が認められた。G2 の潜
時は、G4 が呼名した 2 学期のセ
ッション 7 ～ 21 で 1 ～ 7 秒の変
動が認められ、セッション 21 以
降になると、1 秒で安定した。G3
では、T1 と G4 の呼名にかかわ
らず、全てのセッションで 1秒で
あった。G5では、T1が呼名した 1
学期では 1 秒で、2 学期のセッシ













レベルが認められた。他の G1、G2、G3、G5 の課題遂行は、1・2 学期の指導者また 3 学
期の G4の「元気ですか」に対して元気ポーズをして元気カードを黒板に貼るであった（項

















































遂行した（項目 11）。同様に、G1 が黒板に日付を書く（項目 12）を、G3 が黒板に曜日を
書く（項目 13）を、G4が天気カードを選んで黒板の所定の位置に貼る（項目 14）を、G3
が給食献立を読む（項目 18）を遂行した。また、3 学期より、G4 が指示棒で日付等を指








（項目 20）を遂行した。G1～ G5の全員が手遊び歌を遂行した（項目 21）。
3-3）逸脱反応の生起








とそれに伴う対象児の着席位置であった。1 学期では机と椅子を置き、対象児 5 名が黒板

























T1 や G4 の呼名に対する他児の起立反応の潜時の結果から、1 学期の T1 の呼名では、
ほとんどが 1 秒であった。この結果は、T1 が呼名すると、他児の起立反応はすぐに生起
したこと、T1 の呼名が起立反応の生起を促す弁別刺激として機能していたことを示して
いる。2 学期では、T1 に変わって G4 が呼名したが、対象児によって異なる傾向が認めら
れた。G1では、T1の呼名の時は全て 1秒であったが、G4の呼名では 1秒だけではなく、2
秒の時も認められた。G2 では、G4 の呼名に変更したセッション 7 ～ 20 まで、1 ～ 7 秒
の範囲で変動が認められたが、セッション 21 以降は 1 秒であった。G3 は、T1 の呼名と
変わらず、すべて 1秒であった。G5は、G4の呼名に変更した最初のセッション 7で 5秒、
次のセッション 8で 2秒であったが、その後は 1秒であった。これらの起立反応の潜時の
結果から、対象児全員において、G4 の呼名に変更したときから、セッションを重ねるこ


































ムに提示した 3 学期では、G4 が氏名カードをパルに通す順番に特定のパターンが認めら
れるようになった。G4 が好みに基づいて呼名する順番を選択決定したことの表れである
と考えられる。先行研究では、対象児が選択した結果に偏向や特定のパターンが認められ




































また、呼名に対する他児の応答反応については、1 学期の T1 の呼名では、自発レベル
が安定して認められ、対象児全員が T1 の呼名を手がかりに応答反応を生起していた。2
学期になり、係として G4 が呼名するようになっても、G1、G3、G5 の 3 名では自発レベ
























歳の知的障害児の G6と G8、ダウン症児の G7、自閉症児の G9と G10の 5名であった。4
～ 5学年の 2年間、担任は同じであった。対象児の実態として、性別、診断、担任が報告
したコミュニケーション能力、課題場面での困った行動、朝の会での個別目標、新版 S-M


















































































X 年 9 月以降（2・3 学期
と翌年）、T1 が遂行していた一斉指示や個別指示を対象児が遂行する機会として、係を導
入した。例えば、1 学期では、T1 が呼名して対象児が「はい」と言って（または挙手し









色の矢印（10cm × 15cm）に赤色の持ち手（5cm × 20cm）が付いたもので、前で発表す
る対象児が、発表を聞く対象児に対して、発表内容を指し示して注目させるための視覚手




G6 の役割は、項目間で、他児に係の遂行を促すことであった。セッション 6 から、T1 に

























て読み、その後、給食献立を読む係の G9 に「G9 さん、給食の献立をお願いします」と
いうものであった。この G6 の声かけに対して、他児が前に出て係の仕事を遂行した。セ


















学期の X 年 4 ～ 6 月（セッション 6 ～ 9）では「黒板前」に、6 ～ 7 月（セッション 10
～ 14）では「T1用の机前」に、2学期の 9～ 12月（セッション 15～ 30）では教室の「ド
ア前」に、3学期の 1～ 3月（セッション 31～ 43）では、「教室後方」に変更した。
T2 は教室後方において、対象児に対して、T1 や係の対象児の言語・動作指示に気づか











て分析した。1 年目のＸ年 4 月下旬～Ｘ＋ 1 年 2 月下旬の約 10 ヶ月の記録を分析対象と




目を、指導者ではなく、G6 ～ G10 が遂行した場合に、課題遂行の内容を転記した。各項
目の内容は、T1や T2に確認した。
朝の会の全項目と T1 及び G6 ～ G10 の遂行の有無、遂行に関与した項目数と対象児同








課題遂行の内容：分析対象は、約 2 ヶ月毎（4・5 月、6 月、10 月、12 月、2 月）の月
末の 1 セッションであり、計 5 セッションを抽出した。対象児ごとに、30 秒部分インタ











セッションにおけるインターバルの開始を朝の会の最初の項目「T1 か G6 が係の対象
児にお願いしますと言う」とし、終了を最後の項目「号令に応じておじぎする」とした。
対象児ごとに、ビデオ録画を 30秒間隔で静止し、レベル 2、1、0のいずれかを記録した。
各インターバル内で、レベル 1やレベル 2の課題遂行が 1回でも生起したときに当該遂行
が生じたと記録した。対象児ごとに、当該の課題遂行の各レベルが生じたインターバルの













指示棒を導入した G6 と G9 及び G8 のやりとり反応のプロンプトレベルを評価した。
標的とするやりとり反応は、G6 が G9 に「給食の献立、お願いします」と言い給食カー




G6の G9に対する反応では、レベル 2（指示棒と給食カード）とレベル 1（T1の声かけ
・指さし）を設定した。それに対する G9 の応答反応では、レベル 3（G6の「お願いしま
す」による反応）、レベル 2（T1 の「お願いします」による反応）、レベル 1（T1 の指さ
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し・うなずきによる反応）を設定した。
G6 の G8 に対する反応では、レベル 2（指示棒とカレンダーと天気カード）、レベル 1
（T1 の声かけ・指さしによる反応）を設定した。それに対する G8 の応答反応では、レ














献立のプリントを取りに行く反応では、レベル 3（自発（G6 の「G9 くん、お願いしま
す」による反応）、レベル 2（T1 の言語指示による反応）、レベル 1（T1 の動作指示やう
なずきによる反応）を設定した。また、「G7 くん、準備はいいですか」と言う反応では、




















う」項目は、4 月には T1 が遂行していたのに対
して、6 月からは G6 が司会進行の係として遂行


















れた。最終月の 2 月には、12 月まで T1 が遂行していたのに対して、項目 34 他児の「運
動への参加を評価する」が追加された。
一方、T1の項目数は、Fig.Ⅴ-3において明らかなように、月の進捗につれて減少した。2





G10 が起立の号令をかけて他児が応答する（項目 2、3）、G10 が「朝の会を始めます」と
号令をかけて他児が応答する（項目 4、5）という開始や終了挨拶に関わる項目が多かっ
た。係の設定に伴い導入した一斉指示機会の項目は、対象児全員の健康状態を発表する（項











課題遂行の内容のレベル 2～ 0の割合を Fig.Ⅴ-5に示した。G7と G8の 2名と、G6、G9、
G10の 3名で傾向は異なった。
G7と G8では、10月以降、レベル 1の課題項目に関連する発語の割合が多くなった。G7
と G8 は、10 月以降、着席したまま他児の課題遂行や係の遂行を見て、「まるー」や「や













ら 2 月まで、いずれも 5 ％以下であった。
G10 の注意逸脱率は、4 月では 36 ％であっ
たが、6月で 17％、10月で 6％、12月で 5
％、2 月で 0 ％と、明確な減少傾向が認め








指示棒の導入に関連する G6 と G9、G6
と G8 のやりとり反応の結果について、以
下に述べる。
G6 と G9 のやりとり反応のプロンプトレ
ベルの結果を Fig.Ⅴ-7に示した。Fig.Ⅴ-7の








のセッション 6、7 では、G6 が給食
カードを手で指さしたが、この反応
はレベル 1 の T1 の言語指示及び動
作指示で生起した。セッション 8 以
降では、指示棒で給食カードを指す
反応が標的となった。この標的反応は、T1 の言語指示ではなく、レベル 2 の指示棒と給
食カードを手がかりにして生起するようになった。Fig.Ⅴ-7 の下のグラフより、G6 の声
かけに応答した G9 の前に出る反応は、指示棒を導入したセッション 8 以降、G6 の「お
願いします」の声かけと指示棒により生起するセッションが増加した。
G6 と G8 のやりとり反応のプロンプトレベルを Fig.Ⅴ-8 に示した。Fig.Ⅴ-8 の上のグラ
フは、G6 が G8 に「カレンダーと天気、お願いします」と言い、カレンダーカードを指
し示す反応のプロンプトレベルを示している。また、Fig.Ⅴ-8 の下のグラフは、G6 の働
きかけに対して、G8が前に出る反応のプロンプトレベルを示してる。
Fig.Ⅴ-8 の上のグラフより、指示棒を導入したセッション 8 以降、G6 の指示棒でカレ
ンダーカードを指す反応は、指示棒とカレンダーカードで生起するようになった。Fig.Ⅴ-8
の下のグラフより、G6 の声かけに応答する G8 の前に出る反応は、指示棒を導入したセ
ッション 8以降、G6の「お願いします」の声かけと指示棒により生起した。
(2)「○×棒」がやりとり反応に及ぼす効果
「○×棒」の導入に関連する G10 と G6、G7、G8、G9 とのやりとり反応の結果につい
て、以下に述べる。G10 の「みなさん、いいですか」の声かけ反応のプロンプトレベルの
結果を Fig.Ⅴ-9 に示した。また、G6、G7、G8、G9 が「いいです」もしくは「違います」
と発語で答える、○×棒を挙げて答える応答反応の結果を Fig.Ⅴ-10に示した。
Fig.Ⅴ-9 より、G10 の「みなさん、いいですか」の声かけ反応は、初期のセッション 18
～ 24 では、レベル 1 の T1 の声かけやレベル 2 の T1 の提示する文字カードであった。し




















傾向は、G8 と G9 の 2 名でも認めら
れた。G7 は、発語の力が高く、最初






取りに行く」の結果を Fig.Ⅴ-11 に、標的反応「G6 くん、準備はいいですかと言う反応」
の結果を Fig.Ⅴ-12に示した。
Fig.Ⅴ-11 より、標的反応は、セッション 6 から G9 の係として設定したが、T1 の位置




ン 10 ～ 14 では、T1 の位置取りを T1
用の机前に変更したところ、セッシ
ョン 10 と 12 でレベル 3（自発）が認
められたが、安定しなかった。さら
に、T1 の位置取りを教室ドア前に変
更したセッション 15 ～ 30 と、教室




ション 27 で、G9 と G7 のやりとり機
会の係活動として設定したが、T1 の
位置取りがドア前であったセッショ
ン 27 ～ 30 では、自発レベルでは生
起しなかった。しかし、T1 の位置取
りを教室後方に変更したセッション


























G7、G8、G9、G10 の 4 名では、セ
ッション後半になるにつれて、レベ







G7 と G8 で認められた他児の課題遂行に対する賞賛や修正を伝える発語は、指導者が
最初から標的としたものではなかったが、指導者はそれらの発語を禁止したり統制したり
する働きかけを行わなかった。むしろ、対象児同士の自発的で望ましいやりとり反応とし
て、積極的に評価した。このような指導者の手続きが、さらに、G7 と G8 の他児への賞
賛や修正の発語を引き出し、増加させたと考えられる。
注意逸脱率の結果について、G6、G7、G8、G9の 4名では、注意逸脱率は 4月から 2月
まで低かった。G10 も、4 月の注意逸脱率は高かったが、漸次減少する傾向が明らかであ
- 107 -
った。これらの結果は、後半の 2 月末では、G10 を含めた対象児全員が自分の課題項目の
遂行機会のないときでも、他児の課題遂行に注意を向けていたことを示している。
12 月以降、天気の係の G10 が天気カードを選択した直後に、G7 と G8 が「まるー」や
「やったー」と発語し、その発語を受けて G10 が笑顔になるといったやりとりが何度も















視覚手がかりの指示棒を導入することにより、G6 が G9 に働きかける反応とそれに応
えて G9 が前に出る反応、G6 が G8 に働きかける反応とそれに応えて G8 が前に出る反応
の自発レベルは高まった。指示棒の導入は、G6 の給食やカレンダーカードを指し示す反
応を容易にしたと考えられる。また、G6 の指し示す反応が誰に向けられているか、何を





















のプロンプト依存（Cuvo & Davis, 1998）は、T1の意図に反して固く形成されており、対
象児の中でも顕著であった。このプロンプト依存は、G9 が黒板前を向いており、その方
向に T1 が位置取っていたためと考えられる。しかし、T1 の位置取りをドア前や教室後方
に変更すると、司会である G6 の「G9 くん、お願いします」の声かけ（自発レベル）で
課題遂行が生起するようになった。また、G9 の G7 に対する「G7 くん、準備はいいです
か」と声かけを行うやりとり機会では、指導者の位置取りが後方になったことで、自発レ
ベルが安定して生起するようになった。T1 の位置取りをドア前や教室後方に変更したこ
とで、T1 が G9 の視界に入らなくなった。G9 が T1 のプロンプトを得るためには、横を
向いたり後方を振り返ったりすることが必要であった。横を向く、後方に振り向く反応は、




位置取りの変更によって変化したこと、即ち、T1 の言語及び動作指示から G6 や G7 の声



























として捉えることができる 3 カウントの間隔で教示を遅延する 3D 条件を新たに追加し




以上、ITI の設定に関わる 2 つの研究結果から、対象児が任意に課題を遂行できる条件
が課題遂行そのものを高める上で最適であると考えられた。この条件は、実質的に ITIを 0
- 111 -











従来、ITI の設定は先行操作として位置づけられてきたが、本研究で実施した ITI の手
続きは先行操作であると同時に、課題遂行を高め、維持することに作用する結果操作にも

























条件（C 条件）、C 条件で対象児が選択した課題を指導者が選択する条件（YNC 条件）を













象児同士の会話が引き出されたり増加したりすることが報告されている（Green et al., 1984


































































もつながる（小島，2001；Lew, Mesch, Johnson, & Johnson, 1986）。協同学習とは、小集団
という指導形態を活用した教育方法であり、生徒らが一緒に取り組むことで自分の学習と
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児、軽度知的障害児である場合が多いが（Bryrant & Bryrant, 1998；Jacques, Wilton, &







個別指導では、対象児が任意に課題を遂行できるように ITI を 0 秒に設定する。具体的





のない定型発達児よりも、より多くの試行を必要とするといわれる（Repp & Krash, 1991）。
また、試行数の増加は強化量の増加にもつながる（Kern & Clements, 2007；Saunders &
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学 位 論 文 要 旨
氏 名 村中智彦
題 目 知的障害児の教育臨床における先行操作に基づく課題遂行の促進
本研究は，知的障害児を対象として，個別指導と小集団指導のそれぞれの指導形態の特徴
に応じた先行操作を適用し，対象児の課題遂行に及ぼす効果を明らかにすること，また先行
操作に基づく個別指導と小集団指導の各プログラムの在り方について提案することを目的と
した。
第1章と第2章では，知的障害児を対象とした課題遂行促進のための指導プログラムに関す
る従来の研究を概観し，課題学習の内容とその指導形態，先行操作とその関連概念，先行操
作に基づく指導の特徴，先行操作に関する研究成果について整理した。
第3章では，課題遂行を促進する先行操作について，個別指導における試行間間隔（Inter
Trial Interval，以下，ITI），セット間の設定，課題の選択機会の設定，また，小集団指
導における物理的環境の設定，係による課題遂行機会の設定，対象児同士のやりとり機会の
設定に関わる問題の所在を明らかにし，本研究の目的を明示した。
第4章第1節の研究Ⅰ-1では，知的障害児2名を対象として，個別指導において，対象児が
任意に課題遂行できるITIである対象児任意遂行条件を実施し，課題遂行の潜時2秒以内の反
応数，単位時間当たりの試行遂行数，正反応率を検討した。続く第2節の研究Ⅰ-2では，研
究Ⅰ-1の結果を踏まえて，知的障害児2名を対象として，対象児の逸脱反応を防ぎ，課題遂
行を高める最適なITIの設定について検討した。第3節の研究Ⅱでは，知的障害児2名を対象
として，個別指導のセット間において，対象児が課題準備を遂行することに伴うセット間の
逸脱反応に及ぼす効果，及び試行時間における逸脱反応と課題遂行に及ぼす効果を検討し
た。第4節の研究Ⅲでは，知的障害を伴う自閉症児1名を対象として，個別指導において，課
題の選択機会を設定し，対象児自らが課題の選択を行うことそれ自体が課題遂行を高めるか
どうかについて検討した。
第5章第1節の研究Ⅳでは，知的障害児5名の小集団指導において，指導室内の机や椅子の
配置，視覚手がかりの活用といった物理的環境設定の改善が対象児個々の課題遂行や逸脱反
応に及ぼす効果を検討した。また，物理的環境設定の改善を行った上で，係の設定が対象児
の課題遂行機会を増やすかどうかを分析し，係の設定が可能になる条件や適切な指導手順に
ついて検討した。第2節の研究Ⅴでは，研究Ⅳの成果に基づき，指導室内の物理的環境設定
と係の設定を先行して行い，その上で，指導者ではなく，対象児同士がお互いに弁別刺激と
なる視覚手がかりの導入，及び指導者の位置取りの変更がやりとり反応に及ぼす効果につい
て検討した。
第6章第1節では，研究Ⅰ～Ⅲの結果に基づいて，個別指導における先行操作と課題遂行に
及ぼす効果として，ITIの設定とその効果，セット間の設定とその効果，課題の選択機会の
設定とその効果について考察した。第2節では，研究Ⅳ～Ⅴの結果に基づいて，小集団指導
における先行操作と課題遂行に及ぼす効果として，課題遂行機会の設定とその効果，やりと
り機会の設定とその効果について考察した。第3節では，先行操作に基づく指導プログラム
として，個別指導のプログラム及び小集団指導のプログラムについて総合的に考察した。
第7章では，本研究の結論として，個別指導に関して，ITIの設定は対象児が任意に課題を
遂行できる条件が最適であること，セット間では，対象児が課題準備を行うことにより逸脱
反応の生起を防ぐことができること，また，対象児が課題の選択を行うこと自体が課題遂行
を促進することを指摘した。一方，小集団指導に関して，物理的環境設定の改善は課題遂行
の自発を促す弁別刺激となり，課題遂行に要する反応努力を下げ，逸脱反応を生じにくくす
ること，及びそれに基づく係の設定は対象児同士のやりとり機会を増加させること，対象児
同士のやりとり機会において，視覚手がかりを導入したり，指導者の位置取りを変更したり
することにより，指導者のプロンプトに依存しない自発的なやりとり反応が促進されること
を指摘した。従来の先行研究では，まず個別指導を行い，その後に小集団指導へと展開する
プログラムの適切性が示唆されていた。しかし，以上のような本研究の結果より，両指導形
態では対象児の課題遂行や逸脱反応の生起に影響を及ぼす先行条件が異なり，各指導形態の
特徴に応じた先行操作の導入が必要であることが示された。
あとがき
大学に勤めて 17 年目の夏を迎えた。大学に赴任した当初、博士課程に進学しなかった
私にとって、研究者の世界で生きていくには、あまりにも未熟であった。テーマさえ定ま
らず、それを導き出すための方法論を持ち得ず、ひたすら先行研究にあたるしかなかった。
当時も、そしてこれからも変わらないであろう信念の一つは、大学人として最も大切な仕
事は「研究」ということである。研究能力は不足しており、研究者としてやっていけるの
かどうか、早く論文を書きたいという不安と焦りばかりが大きかった。
手始めに、障害者デイサービスセンターの指導員としていた勤務していた頃に関心のあ
った「知的障害者の自己決定や選択行動」に関わる国内外の文献を収集し、読み始めた。
この世界の広さに圧倒されながらも、ようやく研究らしい実験に取り組んだが、思い描い
た結果は出ず、投稿論文も上手くいかなかった。
相変わらず見通しはないまま、それでも大学での臨床活動を続けていた。子どもとの時
間を過ごすなかで、先行研究に翻弄されるだけではなく、普段の指導の場で起きている現
象や事実に目を向け、「なぜ」とクリティカルな視点を研ぎ澄ますことで、糸口が見えて
くるのではないかと考えるようになった。当初を振り返ると、研究活動では実在しない、
楽のできる近道ばかりを探していたのかもしれない。
子どもとの関わりを映し出すビデオ記録を繰り返し視聴し、教育事象の分析を重ねる中
で、いかに指導者の働きかけや環境設定が子どもの行動に影響を与えているかを痛感した。
そうして本研究のテーマである「課題遂行の促進」につながる手続きを一つずつ確かめる
ようになった。子どもの示す奇異な問題行動や上手くいかないことばかりに目を奪われて
いたが、彼らが課題遂行できるために、自身の働きかけを改善すること、十分な環境を整
備することの重要性を少しずつ理解できるようになった。変わる、改善する必要があるの
は、子どもではなく、筆者自身である。そうした中で出会ったのが「応用行動分析」によ
るアプローチである。
このように非常に危ういスタートであったが、なんとか研究活動を続け、自身の力不足
を嫌悪しながらも飽きることなく、一応の成果とともに博士論文をまとめることができた
のは、現在勤務している上越教育大学臨床・健康教育学系特別支援教育コースの先生方の
支えがあるからである。先生方には、いつも暖かい励ましの言葉を頂いた。毎日の業務の
中で論文作成を継続できたのは、先生方のご理解とご指導のおかげであり、いまも育てて
頂いている。
指導教授、主査である上越教育大学臨床・健康教育学系特別支援教育コース・大庭重治
教授のご指導には心から感謝している。先生のご指導がなければ、本論文を世に問うこと
はできなかった。絶え間なく、自身の研究テーマと向き合い、研究活動を継続している研
究者として、大学人としての姿勢にこれからも学んでいきたい。また、副主査である上越
教育大学（学校教育臨床連合講座）・加藤哲文教授、審査委員会委員である上越教育大学
（学校教育方法連合講座）・越良子教授、岡山大学（学校教育臨床連合講座）・吉利宗久
准教授、兵庫教育大学（先端課題実践開発連合講座）・井澤信三准教授の先生方には、大
変ご多忙なところご指導を頂きました。
本論文の作成においては、筑波大学特別支援教育研究センター・藤原義博教授との出会
いが大きい。先生には、応用行動分析や研究方法論だけでなく、子どもたちや家族、専門
家である支援者との関わりなどのたくさんの教えを頂いた。臨床家として、研究者として
の生き抜く術や心について、身を持って教えて頂いた。今後は、教員養成大学の教員とし
て、学校での授業研究に力を注ぎたいと考えているが、そのための基盤となる視点や方法
論を持ち得たのは先生のご指導があったからである。深く感謝申し上げます。小集団指導
の研究では、協同研究者である青森県総合学校教育センター特別支援教育課・指導主事の
小沼順子先生に多大なご支援を頂いた。先生のお力がなければ、本研究をすすめることは
できなかった。また、これまで上越教育大学大学院学校教育研究科・特別支援教育コース
に在学していた学生諸君には、実験の手伝いやデータ整理などの協力を頂いた。
関係された皆様には、ここに深く感謝申し上げます。
子どもとの関わりの中で、いつも心にあったのは、子どもが適切に課題を遂行する機会
をいかにして豊富に設定できるかであった。適切な環境設定と手続きのもとで、子どもた
ちが適切に課題を遂行し、指導者や仲間から「すごいね」「ありがとう」と評価されるよ
うな課題内容や手続きをどうやってつくるかであった。そうして続けてきた教育臨床の成
果を「先行操作」によるアプローチを柱にまとめることができたが、改めて気づくことは
「先行操作とはいったい何であろうか」「どんな教育的な価値を見いだせるのか」など、
未だ確信に至らないことばかりである。浮かんでくるのは、「なぜ」という数々の疑問ば
かりであるが、今後の研究活動に役立てていきたい。
最後に、何よりも本研究にご協力頂いた子どもたち、そして面倒な研究に参加してくだ
さったご家族に心よりお礼申し上げます。
村中智彦
